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熟達化反転効果の研究概観
An Overview of Expertise Reversal Effect Research
金 田 茂 裕 ＊
Abstract
Novice learners acquire knowledge and gradually become more knowledgeable, experienced
learners. Educators usually assume that an instructional method that is advantageous for novice
learners should not have negative effects on knowledgeable learners, and conversely, an advantageous
method for knowledgeable learners should not have negative effects for novice learners. Educational
psychology researchers have demonstrated the expertise reversal effect, which is the relative
effectiveness of alternative instructional methods for learners with different levels of expertise. This
paper provides an overview of empirical and theoretical studies on the expertise reversal effect and
provides educational implications.
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初心者（novice learners）の頃に高い効果を得た
教授学習法が、熟達者（experienced learners）に
なるとそれほど効果的と言えなくなること、またそ
の反対に、熟達者に対して有益な教授学習法が、初
心者に対しては有益でない場合があることを、私た
ちは日々の暮らしの中で経験している。熟達化反転
効果（expertise reversal effect）の研究では、学習
者の熟達の程度の違いにより、最適な教授学習法が
異なる場合があることが示され、それはなぜかが議
論されてきた。本稿の目的は、その理論的、実証的
知見を整理し、研究展開を概観することである。熟
達化反転効果は、Sweller（1988）が提唱し、数多
くの研究知見を受け、発展してきた認知負荷理論
（cognitive load theory）の枠組みの中で提示された
概念であり、その点を整理することから始めたい。
認知負荷理論
人間の認知構造（human cognitive architecture）
に関して、認知負荷理論では、下記の⚕つの原理が
想定されている（Sweller, Ayres, & Kalyuga, 2011）。
第⚑は、情報保存（information store）の原理であ
る。長期記憶の容量はきわめて大きく、人間の認知
活動はそのことに支えられている。第⚒は、借用と
再構成（borrowing and reorganizing）の原理であ
る。長期記憶にある知識の大半は、文章を読む、話
を聞くなどの行為を通して「他者から借りてきた知
識」に「自己の既有知識」をあわせ、再構成したも
のである。第⚓は、ランダムな生成（randomness
as genesis）の原理である。他者から知識を借用す
ることができず、自己の既有知識も乏しい場合、
様々な手段で問いの答えを探索し、試行錯誤しなが
ら問題解決（problem solving）を行うことになる。
これが、創造性の源泉となる。
上の⚓つの原理は、主として長期記憶に関わるも
のである。それに対し、残りの⚒つの原理は、長期
記憶と短期記憶の両方に関わる。第⚔は、短期記憶
の容量の制限（narrow limits of change）の原理で
ある。人々が一度に処理できる情報の量は、一定の
範囲に限定されている。第⚕は、長期記憶と短期記
憶の関連（environmental organizing and linking）
の原理である。長期記憶から短期記憶に転送される
知識は十分に組織化されており、上の「短期記憶の
容量の制限」を受けない。私たちはそうして長期記
憶から転送される知識を活用しながら環境に働きか
けている。
認知構造の⚕つの原理は、主に「二次的知識」の
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獲得過程に適用できるとされる（Sweller et al.,
2011）。二次的知識とは、言葉の読み書き、数のシ
ステム、科学理論など、教授者からの明示的な指導
がなければ獲得できない知識のことである。それに
対し「一次的知識」は、母語を聞く、母語を話す、
顔を認識する、社会的に交流するなど、人類が何世
代も経て生得的に獲得するようになった知識のこと
である（Tricot & Sweller, 2014）。
内的負荷と外的負荷
認知負荷理論では、学習者にかかる認知負荷とし
て、次の⚒種類が想定されている。⚑つは、内的負
荷（intrinsic load）である。内的負荷は、課題内の
情報の複雑さを処理する際に必要な負荷と定義され
ている。もう⚑つは、外的負荷（extraneous load）
である。外的負荷は、適切でない教授学習法に起因
する、本来は不必要な負荷とされる。これら⚒種類
の認知負荷が加算的に作用し、全体として学習効率
に影響すると考えられている。認知負荷理論では、
外的負荷をいかに低減し、適切な負荷（germane
load）を実現するかが重要な研究課題となると位置
付けられてきた。
研究者の間で議論されてきたのは、内的負荷と外
的負荷は、それぞれを区別して量的に測定可能かと
いう点である。Ayres（2006）は、それはある程度
可能だと主張している。実証的には、内的負荷と外
的負荷を個別に尋ねる質問項目を用意し、中学生に
様々な数学の課題を提示し、それぞれの負荷の程度
を主観的に評価することを求める実験を行ってい
る。その結果、中学生による内的負荷と外的負荷の
主観的評価値は、課題の複雑さの程度などに応じ、
それぞれ適切に変動したこと、また、課題の解答の
正誤などの指標とも密接に関連したことを報告して
いる。一方、Schnotz & Kürschner（2007）は、研
究者が内的負荷と外的負荷を個別に尋ねる質問項目
を用意したとしても、学習者がそれぞれの負荷を正
確に区別し、回答できるかは疑問だと述べている。
また、生理的反応（電気皮膚反応など）や学習成果
を指標としたとしても、内的負荷と外的負荷を区別
して測定することは、やはり不可能に近いと指摘し
ている。
認知負荷理論に対しては、他にも様々な指摘があ
る。Schnotz & Kürschner（2007）は、認知負荷理
論は「外的負荷の低減が学習成果を高める」と主張
するが、学習者の熟達の程度に応じた内的負荷の調
整も同様に重要であると述べている。Kalyuga &
Singh（2016）は、認知負荷理論は「高い認知負荷
は避けるべき」と主張するが、反対に、高い認知負
荷がかかっている方が優れた成果が得られる場合が
あると述べている。また、認知負荷理論は領域固有
（domain‒specific）の知識の獲得のみに関心を寄せ
てきたが、人々の学習活動の目的や目標はそれ以上
に多彩であるという指摘（Kapur, 2016 ; Schwartz,
Chase, Oppezzo, & Chin, 2011）もある。
先駆的研究
熟達化反転効果に関わる先駆的研究は、1990年代
に発表されている。Chandler & Sweller（1991）は、
理科の電気回路や人体の仕組みの「図」とその内容
を説明した「テキスト」を用意し、大人を対象とす
る学習実験を行っている。実験の結果、図とテキス
トの「両方」を提示した場合より、図を「単独」で
提示した場合の方が学習成績は高くなったと報告し
ている。複数の情報源から同一の情報を提示した場
合、全体として冗長となり、短期記憶に高い認知負
荷がかかるため、上記の結果が得られたと指摘し、
これを冗長効果（redundancy effect）と呼んでいる。
一般的には、情報の冗長さは学習成果に対して中立
的か正の効果を生むとされるが、負の効果を生む場
合もあることを説明するのが、冗長効果の概念であ
り、これが熟達化反転効果の理論的基礎のひとつと
なっている。
McNamara（1996）は、⚒種類の生物学の教科書
を用意し、10～15歳の生徒を対象とする学習実験を
行っている。第⚑の教科書は、原作どおりのもので
あり、最小の論理的一貫性（minimally coherent）
を有すると定義している。第⚒の教科書は、原作に
対して様々な修正（概念の説明、接続詞の追加、指
示対象の明確化など）を加えたものであり、最大の
論理的一貫性（maximally coherence）を有すると
している。実験の結果、生物学の先行知識が少ない
生徒は、第⚑の教科書で学んだ場合より、第⚒の教
科書で学んだ場合の方が有意に高い学習成績を得
た。反対に、先行知識が多い生徒は、第⚑の教科書
で学んだ場合の方が有意に高い学習成績を得たと報
告している。
Yeung, Jin, & Sweller（1998）は、複数の説明的
文章を用意し、注釈（文や語の意味の補足説明）を
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付加することが学習成果を高めるかを⚕年生、⚘年
生と大学生を対象として検討している。実験の結
果、⚕年生の学習成果は「注釈を付加した場合」の
方が「付加しない場合」より高かったが、反対に、
大学生の学習成果は「付加しない場合」の方が高
かったと報告している。また、相対的に学業成績が
「低い」⚘年生の学習成果は、注釈を付加した場合
の方が高かったが、相対的に学業成績が「高い」⚘
年生の学習成果は、付加しない場合の方が高かった
ことも報告している。
Kalyuga, Chandler, & Sweller（1998）は、先の研
究（Chandler & Sweller, 1991）と同様に、理科の
電気回路の図とテキストを用意し、日常生活の中で
そうした図を見慣れていない大人を参加者として⚑
か月間の縦断的な学習実験を行っている。実験の結
果、第⚑回目の学習時は、図とテキストの両方を提
示した場合の方が、図を単独で提示した場合より有
意に高い学習成果を得た。しかし⚑か月後の学習時
は、図を単独で提示した場合の方が有意に高い学習
成果を得るようになったと報告している。⚑か月間
の学習実験を通し、実験参加者の大人たちが図の理
解に熟達し、テキストを必要としなくなったため、
上記の結果が得られたと論じている。
Kalyuga, Chandler, & Sweller（2000）は、二重処
理モデル（dual‒processingmodel）を援用したマル
チメディア教育の効果は、学習者の熟達の程度によ
り大きく異なると主張している。二重処理モデルと
は、視覚情報と聴覚情報の両方を提示した場合の方
が、いずれかを単独で提示した場合より高い学習成
果が得られることを説明する理論である。実験は、
ある機器の使用方法を示した図（視覚情報）とその
音声説明（聴覚情報）を使用して行われている。実
験の結果、その機器に関する先行知識が少ない学習
者は、図と音声説明の両方の提示を受けた場合の方
が、いずれか単独の提示を受けた場合より高い成果
を得た。反対に、先行知識が多い学習者は、単独で
図のみの提示を受けた場合の方が高い成果を得たと
報告している。
初心者と熟達者
熟達化反転効果のメカニズムは、下記のように想
定されている。初心者は、長期記憶の中に既有知識
がほとんどない状態で学習を開始しなくてはならな
い。その場合、短期記憶に高い認知負荷をかけ、試
行錯誤しながら学ぶことになる。ただし教授者の指
導が得られるなら、それを手がかりとし、新しい知
識の獲得と技能の向上を目指すことができる。一
方、熟達者は、長期記憶の中に豊富な既有知識を有
しており、それを自由に活用して学習することがで
きる。その場合、教授者から何らかの指導がある
と、自己の既有知識に照らし、その指導内容を吟味
する必要に迫られ、短期記憶にかえって高い認知負
荷がかかることになる。初心者と熟達者の間で最適
な教授学習法が異なるのは、以上の理由によると論
じられている（Kalyuga, Ayres, Chandler, & Sweller,
2003）。
熟達化反転効果は、Cronbach が1960年代に提示
し た 適 性 処 遇 交 互 作 用（aptitude treatment
interactions）の概念の発展形であると Kalyuga
（2007）は説明している。適性処遇交互作用とは、
よく知られる通り、学習者の適性により教授者の指
導の効果が異なることを説明する概念である。⚒つ
の概念は近い関係にあるが、適性処遇交互作用の研
究は「学習者の適性を連続変数とみなし、傾斜的に
捉える」のに対し、熟達化反転効果の研究は「学習
者の適性のうち熟達要因に特に着目し、初心者と熟
達者の比較や、学習過程の縦断的検討を行う」とい
う違いがある。また、熟達化反転効果の研究は、学
習者の認知過程を詳細に検討するという特徴も有す
ると指摘している。
他にも、熟達化反転効果に関連する概念は、過去
にいくつか提示されている。例えば Mayer, Heiser,
& Lonn（2001）は、学習者の知識の程度の違いに
より、最適な教授学習法が異なることを個人差の原
理（individual differences principle）という概念で
説明している。また Tobias（1976）は、1960年代
と70年代の研究を概観し、学習者が見慣れない課題
に取りかかる場合は、教授者の指導量を「最大」に
した方が有益であること、反対に、見慣れた課題に
取りかかる場合は、それを「最小」にした方が有益
であることを論じている。
実践的応用
Renkl & Atkinson（2003）は、信頼できるプログ
ラマーは他者のプログラムから学ぶだけでなく自作
もすると述べ、例題学習から開始して問題解決型の
学習に徐々に移行（fading）する教授学習法が優れ
た学習成果を生み出す可能性が高いと仮説を立てて
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いる。Renkl, Atkinson, Maier, & Staley（2002）は、
その有効性を実証的に示した研究である。数学の課
題を用意し、中学生と大学生を対象として実験を行
い、例題学習から問題解決型の学習に徐々に移行す
る教授学習法を採用した場合の方が、例題学習を何
度も繰り返し、問題解決型の学習に移行しない教授
学習法を採用した場合と比べ、高い学習成果を得た
という結果を報告している。
VanLehn（1996）は、人々の認知技能の獲得過
程に関して、次の⚓つの段階があると主張してい
る。第⚑の段階は、様々な仕事について、原則をひ
とつずつ理解することである。第⚒の段階は、獲得
した知識を具体的な問題に適用し、実践的な解決を
試みることである。第⚓の段階は、様々な経験を積
みながら、問題解決の速度と正確性を高めることで
ある。Renkl & Atkinson（2014）は、例題学習から
問題解決型の学習に徐々に移行する教授学習法を採
用することで、上の⚓つの段階の歩みが確実に進む
と論じている。
第二言語
Moussa‒Inaty, Ayres, & Sweller（2012）は、言
語の⚔技能（聞く、話す、読む、書く）の中では最
も非明示的であるが、社会生活の中で大きな役割を
担うのが「聞くこと」であると指摘し、リスニング
技能を向上させる教授学習法を探る目的で実験を
行っている。アラビア語を母語とする大学生を対象
とし、英語を「読むこと」と「聞くこと」の両方を
通して学習する場合と、単に「読むこと」を通して
学習する場合で、リスニング技能の向上する程度に
差がみられるかを比較する実験である。実験の結果
は、読むことと聞くことの両方を通して学習した場
合より、読むことのみを通して学習した場合の方
が、リスニング技能の学習成績が向上したことを示
している。以上の結果は、私たちの直観（リスニン
グ技能は、聞くことで向上する）に反するものであ
るが、たいへん興味深いように思われる。
Jiang, Kalyuga, & Sweller（2018）は、上記の実
験結果を受け、中国語を母語とする大学生を対象と
し、英語（実験⚔は、仏語）の初心者と熟達者に分
け、⚓つの条件（読む、聞く、読むと聞くの両方）
で学習した場合にリスニング技能の学習成績がどう
変化するかを比較している。実験の結果、初心者
は、読むことと聞くことの両方を通して学習した場
合に、他の条件の時より高い学習成績を収めた。一
方、熟達者は、読むことのみを通して学習した場合
に、他の条件の時より高い学習成績を収めたと報告
している。なお、初心者と熟達者の区別は、学年の
違い（下級生、上級生）や、事前テストの成績（下
位、上位）に基づいて行われている。
第⚑の問いは、リスニング技能が「聞くこと」よ
り「読むこと」で向上するのはなぜかであり、瞬間
情報効果（transient information effect）がその答
えであると Jiang et al.（2018）は説明している。音
声情報は、瞬間的に消え、次々に更新されるため、
聞くことの認知負荷は情報の保持の点できわめて高
くなる。一方、文章情報は、瞬間的に消えることが
なく、常に参照可能であるため、読むことの認知負
荷は相対的に低いものとなる。第⚒の問いは、熟達
者のリスニング技能が「読むこと＋聞くこと」より
「読むこと」で向上するのはなぜかであり、冗長効
果がその答えであると述べている。初心者の場合
は、文章情報と音声情報を接続することが重要であ
るが、熟達者の場合は、その接続作業自体が冗長に
なる。リスニング技能の向上の鍵は、読むことであ
ると述べている。
注釈と記録
Oksa, Kalyuga, & Chandler（2010）は、エリザベ
ス朝時代に書かれたシェークスピア劇の原文を実験
材料とし、現代語の注釈を付加することが学習成果
を高めるかを検討している。英語文化圏の学校で
は、シェークスピア劇の原文は、文学作品としても
扱われており、伝統的な教授学習法は「教授者の指
導量を最小にする」か「脚注の資料等を参照し、自
己の力で学ぶことを指示する」ものだが、文法の複
雑さ、詩的構成、修辞技法などが原因となり、その
正しい理解には、高い認知負荷がかかると指摘して
いる。学習成果の指標として設定しているのは、文
意の確認、全体の要約などの基礎的問題の成績と、
登場人物の特徴の把握、関係の描写などの発展的問
題の成績である。
実験⚑の参加者は、シェークスピア劇の原文に関
して先行知識をほとんど有さない高校生である。実
験⚑の結果は「現代語の注釈を付加した場合」の方
が「付加しない場合」より高い学習成果を得たこと
を示している。一方、実験⚒の参加者は、役者、舞
台監督、学校教員、学者など、シェークスピア劇の
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原文に関して先行知識を豊富に有している大人であ
る。実験⚒の結果は、実験⚑と逆に、現代語の注釈
を付加しない場合の方が、付加した場合より高い学
習成果を得たことを示している。また、プロトコル
分析の結果は、実験⚒の参加者の大人の多くが「注
釈の付加が、理解をかえって妨げる」と発言してい
たことを示している。
Nückles, Hübner, Dümer, & Renkl（2010）は、発
達心理学の講義を⚔か月間にわたり受ける大学生を
対象とし、学習記録を書くこと（journal writing）
の効果を縦断的に検討している。学習記録を書くこ
との有効性は、教育実践の場ではよく知られている
が、過去の研究では、適切な指導がなければ、人々
は学習記録の作成に習熟しにくいことが指摘されて
いる。実験⚑では、実験群の学生に対しては、毎回
の学習記録の作成時に教授者が「授業の要点、関連
する具体例、今後の学習課題」などを問いかけてい
る。一方、統制群に対しては、そうした問いかけを
与えず、学習記録を書くことを単に指示している。
学習成果の指標は、授業内容の理解度や、学習記録
の精巧さなどとされている。実験⚑の結果、講義期
間の前半は、問いかけを「与えた場合」の方が「与
えない場合」より高い学習成果が得られた。しかし
講義期間の後半は、問いかけを与えない場合の方が
高い学習成果が得られたと報告している。
実験⚒は、実験⚑の結果を受け、講義期間の前半
で問いかけの「正の効果」を得た上で、講義期間の
後半で問いかけの「負の効果」を回避することを目
指して設計されている。実験群に対しては、講義期
間の前半は実験⚑と同量の問いかけを与え、講義期
間の後半はその量を低減して与えている。統制群に
対しては、講義期間の前半と同量の問いかけを、講
義期間の後半もそのまま与え続けている。実験⚒の
結果は、講義期間の後半に問いかけの量を「低減し
た場合」の方が、講義期間の全体を通し、高い学習
成果を収めたことを示している。
例題と探究
Tuovinen & Sweller（1999）は、統計的データ分
析の課題を用意し、大学生を対象とする⚓週間の学
習実験を行い、例題学習と探究的活動のいずれが効
果的かを比較している。例題学習とは、問題、解答、
解説の提示を受けて学ぶことであり、その効果は認
知負荷理論の中で実証されている。一方、探究的活
動とは、問題の提示を受けて自己の力で学ぶことで
あり、発見学習の理論（Bruner, 1961）と深く関連
する。なお、発見学習は1950年代から1960年代にか
け、多くの人々の支持を集め、教育実践の場にさか
んに導入されたが、当初から批判も受けており「定
義の曖昧さ、目標と手段の混合、試行錯誤の多さ、
学習成果を得るまでの時間の長さ、間違いが修正さ
れない可能性」など、複数の問題点があると指摘し
ている。
実験では、例題学習を行う群には、問題とあわせ
解答、解説も提示し、それらに基づく学習を指示し
ている。一方、探究的活動を行う群には、問題のみ
を提示し、自己の力による学習を指示している。実
験の結果、先行知識が少ない学習者の場合は、例題
学習の方が探究的活動より高い学習成果を得た。一
方、先行知識が多い学習者の場合は、例題学習と探
究的活動で学習成果に有意な差が認められなかった
と報告している。Kalyuga, Chandler, & Sweller
（2001）も同じ実験パラダイムで検討を行い、先行
知識が少ない学習者の場合は、例題学習の方が有益
であるが、先行知識が豊富な学習者の場合は、探究
的活動の方が有益であることを示唆する結果を得て
い る。Kalyuga, Chandler, Tuovinen, & Sweller
（2001）も同じ実験パラダイムで検討を行い、同様
の結果を得て、先行知識が豊富な学習者の場合は、
自己の知識を活用し、探究的活動を効果的に行える
ため、このような結果が得られたと論じている。
Brunstein, Betts, & Anderson（2009）は、発見学
習は、歴史的に「直接指導」と対立してきたが、発
見学習の中にも最低限の指導があり、直接指導の中
にも新しい発見があると論じている。実験は「直接
指導を受けてから行う発見学習」と「直接指導を受
けずに行う発見学習」の学習成果を「直接指導型の
学習」と比較する方法で、代数の課題を使用して大
学生を対象として行われている。実験⚑の結果、直
接指導を受けてから行う発見学習の方が、直接指導
型の学習より高い成果につながることが判明した。
一方、実験⚒の結果は、直接指導型の学習の方が、
直接指導を受けずに行う発見学習より高い成果につ
ながることを示している。結論として、発見学習が
有益かどうかは事前条件によると論じている。
Likourezos, Kalyuga, & Sweller（2019）は、学習
成果の高低には、学習者の熟達の程度の要因と、課
題の複雑さ（variability）の程度の要因の⚒つが絡
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み合うかたちで影響すると仮説を立て、数学の課題
を用意し、18歳から55歳の大学生を対象とする実験
を行っている。実験の結果は「学習者の熟達の程度
が低く、課題の複雑さの程度が小さい」という組み
合わせと「学習者の熟達の程度が高く、課題の複雑
さの程度が大きい」という組み合わせの場合に、学
習成果が高くなることを示している。教育的示唆と
して、学習者の熟達の程度に応じ、課題の複雑さの
程度を最適化することの重要性を論じている。
数的知識
Bokosmaty, Sweller, & Kalyuga（2015）は、幾何
の課題を用意し、それに関連する原理を未習の生徒
（⚗～⚘年）と、既習の生徒（⚙～10年）を対象とし、
次の⚓つの条件で学習成績を比較する実験を行って
いる。第⚑は、関連する原理と具体的な解法を説明
（theorem and step guidance）する条件である。第
⚒は、関連する原理を説明せず、具体的な解法のみ
を説明（step guidance）する条件である。第⚓は、
何も説明しない条件である。実験の結果、原理を未
習の生徒は、第⚑の条件の時、最も高い学習成績を
収めた。それに対し、既習の学年の生徒は、第⚒の
条件の時、最も高い学習成績を収めたと報告してい
る。
Rey & Fischer（2013）は、⚒種類の統計的分析
の教科書を用意し、大学生を対象とする学習実験を
行っている。第⚑の教科書と比べ、第⚒の教科書の
方が統計学の概念と方法に関して詳細な解説を含ん
でいる。参加者の半数には、第⚑の教科書を実験前
に配布し、先に読んでおくよう指示している。残り
の半数には、第⚒の教科書を配布し、同様の指示を
与えている。実験の結果、第⚑の教科書を配布され
た「低」知識群は、教授者から詳しい説明を受けた
場合の方が、詳しい説明を受けない場合より高い学
習成果を得た。逆に、第⚒の教科書を配布された
「高」知識群は、教授者から詳しい説明を受けない
場合の方が高い学習成果を得たと報告している。
良定義と不良定義
熟達化反転効果の研究では、数学や理科の良定義
問題（well‒defined problems）が主に使用され、芸
術分野などの不良定義問題（ill‒defined problems）
の使用は少ないと指摘しているのが Rourke &
Sweller（2009）である。なお、不良定義問題とは
初期状態や最終到達点が十分に定義されていない問
題のことである。Nievelstein, Van Gog, Van Dijck,
& Boshuizen（2013）も同様の点を指摘しており、
従 来 の 研 究 で は、高 い 構 造 化 の 課 題（highly
structured tasks）が主に使用され、低い構造化の
課題（less structured tasks）の使用は少ないと述
べている。なお、低い構造化の課題とは「良定義問
題と不良定義問題の中間」のものであり、世間で専
門家と呼ばれる人々が直面する課題の多くがこれに
該当すると説明している。
Rourke & Sweller（2009）は、芸術分野では伝統
的に教授者の指導より学習者の主体的活動の方が重
視されてきたが、それには賛否両論があるというこ
と、また、記号、語彙、概念、慣例、技能などの基
礎知識を得ることはいずれにしても必須であること
を指摘している。実験は、芸術大学の⚑年生（先行
知識が少ない）と⚒年生（先行知識が多い）を対象
とし、芸術家の作品の特徴を判断する課題を使用し
て行っている。実験群の学生には、複数の作品例と
⚖つの分析観点（色の使い方、線のリズム、日本文
化の影響など）を提示し、それに基づく検討を指示
している。統制群の学生には、複数の作品例を提示
するが⚖つの分析観点は示さず、自由な検討を指示
している。実験の結果は、⚑年生と⚒年生のいずれ
でも実験群の方が高い学習成果を得たことを示して
いる。教授者による指導（⚖つの分析観点の提示）
の効果は認められたが、熟達化反転効果は確認でき
なかったと述べている。
Nievelstein et al.（2013）は、法律学を専攻する
大学⚑年生（先行知識が少ない）と⚓年生（先行知
識が多い）を対象とし、ＡがＸから借りた物をＢに
売り、ＢがそれをＣに無償で与える、などの所有権
の移転に関する法的判断の課題を使用して学習実験
を行っている。実験群の学生には、複数の関連事例
とあわせ⚕つの分析手順（事件の内容分析、関連法
律の特定、証拠と反証可能性の検討など）を提示し、
それに基づく検討を指示している。統制群の学生に
は、複数の関連事例を提示するが⚕つの分析手順は
示さず、自由な検討を指示している。実験の結果、
大学⚑年生と⚓年生のいずれでも実験群の方が高い
学習成果を得た。教授者による指導（⚕つの分析手
順の提示）の効果は認められたが、熟達化反転効果
は確認できなかったと、先の Rourke & Sweller
（2009）と同様の点を指摘している。
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教育実践の場における教授学習法は一般的に、学
習者の短期記憶にかかる認知負荷を減らす方向で設
計されている。それに対し、熟達化反転効果の研究
知見は、学習者の熟達の程度に応じ、最適な教授学
習法を設計すべきことを示唆している。熟達化反転
効果は、様々な教授学習の場面で何度も確認されて
きたと言えるが、実験結果を詳しく見ると、最適な
教授学習法が初心者と熟達者で異なるという場合
と、初心者に効果的な教授学習法が熟達者には効果
的でないという場合がある点に注意がいる。熟達化
反転効果は、簡単な課題より複雑な課題で見られる
という指摘（Kalyuga, Rikers, & Paas, 2012）もある
が、その一方で、不良定義問題の研究知見は、逆の
可能性を示唆しているようにも思われる。教育実践
の場において、学習者の熟達の程度や課題の内容は
様々な点で多様であり、最適な教授学習法は何か、
それはなぜかを今後も検討する必要がある。
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